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STRESZCZENIE
Jednym z aspektów rozwoju człowieka jest prze-
chodzenie od regulacji sterowanej z zewnątrz 
ku samoregulacji w funkcjonowaniu. W sytu-
acjach uczenia się obserwuje się wzrastającą 
wraz z wiekiem liczbę i jakość stosowanych 
strategii postępowania i związane z tym przej-
mowanie świadomej kontroli i regulacji włas- 
nych działań. Także w radzeniu sobie ze stre-
sem towarzyszącym procesom uczenia może 
występować zróżnicowany repertuar sposobów 
postępowania. W takim kontekście podjęto ba-
dania studentów AWF, by zobaczyć, czy i jakie 
strategie stosują badani w sytuacji wymuszo-
nego uczenia się motorycznego opartego na 
samoregulacji. Czy występuje związek między 
stosowaniem strategii w uczeniu się i przejmo-
waniem kontroli nad własnym działaniem a spo-
sobami radzenia sobie ze stresem? Czy istnieje 
związek między oceną własnej skuteczności 
a rodzajem stosowanych strategii uczenia się 
oraz stylem radzenia sobie ze stresem?
WPROWADZENIE
W nurcie poznawczym uczenie się rozumiane 
jest jako proces, w którym podmiot aktywnie 
organizuje wiedzę w swoim umyśle, kontrolu-
jąc i regulując ukierunkowany na cel przebieg 
tego procesu. Uczenie się to tworzenie nowej 
reprezentacji wiedzy i coraz efektywniejszych 
sposobów dostępu do niej oraz adekwatnego do 
sytuacji zadaniowej jej wykorzystania (Batting, 
1979). Nabywanie i restrukturyzacja wiedzy są 
możliwe dzięki stosowaniu strategii i wiedzy 
wcześniejszej, przechowywanej w umyśle. 
Celem procesu nauczania jest pomoc uczniom 
w konstruowaniu wiedzy oraz wyposażenie 
ich w narzędzia do dalszego uczenia się, tzn. 
nauczenie ich, jak się uczyć poprzez rozwijanie 
myślenia i aktywności strategicznej. Strategie 
uczenia się to wszelkie sposoby organizowania 
szeroko rozumianej sytuacji uczenia, stosowane 
w celu nabycia i/lub wykorzystania informacji 
(Czerniawska, 1999a). Stanowią je zachowania 
wewnętrzne (myśli) i zewnętrzne, umożli-
wiające magazynowanie oraz wydobywanie 
informacji z pamięci – strategie poznawcze 
oraz strategie metapoznawcze – procedury 
wykorzystywane do planowania, nadzorowania 
i regulowania działań na poziomie symbolicz-
nym, czyli w umyśle (Ledzińska, 2000, s. 126). 
Sprawowanie przez uczącego się kontroli nad 
treścią, przebiegiem i skutkami uczenia się jest 
utożsamiane z uczeniem się samoregulowanym 
(De Jong i Simons, 1988; Czerniawska, 1999a). 
Podstawę samoregulacji stanowi świadomość 
własnych działań. Uczący się zna i stosuje stra-
tegie oraz kontroluje celowość i efektywność 
ich wykorzystania w określonych zadaniach. 
Uczenie samoregulowane wymaga od uczącego 
się umiejętności łączenia poznania (bezpośred-
nie odbieranie, przetwarzanie i zapamiętywa-
nie materiału) i metapoznania (związanego 
z refleksją i kontrolą). Podlega ono rozwojowi 
i doskonaleniu wraz z wiekiem.
Podmiot uczący się staje się stopniowo 
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aktywnym konstruktorem wiedzy we własnym 
umyśle, organizując przebieg procesu uczenia 
się, sterując nim i kontrolując go. Uważa się na 
ogół, że stosowanie adekwatnych dla danego 
zadania strategii ułatwia i uskutecznia przebieg 
uczenia się, nie ma jednak pełnej zgodności 
w tej kwestii (De Jong, 1994; De Jong, Simons, 
1988; Czerniawska, 1993; 1997). Skuteczność 
stosowania strategii uzależniona jest od wiedzy 
i umiejętności metapoznawczych jednostki, 
które wyznaczają jej możliwości refleksji i ana-
lizy własnych procesów poznawczych. 
Charakterystyczne dla podejścia poznaw-
czego jest traktowanie uczenia się jako procesu 
przebiegającego w podobny sposób, niezależ-
nie od tego, co stanowi jego treść: uczenie się 
spostrzeżeniowe, pojęć czy nabywanie spraw-
ności motorycznej (Włodarski, 1996). Można 
zatem ideę samoregulacji przenieść na grunt 
badań nad uczeniem się motorycznym. Poprzez 
uczenie się motoryczne rozumie się procesy we-
wnętrzne wynikające z ćwiczenia lub nabytego 
doświadczenia, które prowadzą do względnie 
stałych zmian w zdolnościach służących rozwo-
jowi umiejętności ruchowych (Schmidt, 1988). 
Uczenie się czynności motorycznych oznacza 
zmysłowe odbieranie z otoczenia i przetwarza-
nie umysłowe informacji o nieznanej czynności 
ruchowej i wykonanie jej za pomocą systemu 
motorycznego oraz sprawdzanie skuteczności 
tej czynności w różnych sytuacjach (Czabański, 
1980). O skuteczności tak rozumianego uczenia 
się decyduje poziom zrozumienia istoty danego 
zadania oraz aktywność uczącego się podmiotu, 
właściwe nastawienie i motywacja do osią-
gnięcia celu, zbiór i selekcja wielu informacji, 
pozwalających na tworzenie umysłowego pro-
gramu antycypującego działanie. Pierwszopla-
nową rolę odgrywają tu: intelekt, świadomość 
i procesy antycypacji (Osiński, 2000).
Niektóre z uwarunkowań uczenia samore-
gulowanego są bardziej bądź mniej związane 
z aspektem rozwojowym (etapem rozwoju – 
np. możliwość stosowania strategii w uczeniu 
się, rozwój metapoznawczy), ale nie mają one 
wyłącznie rozwojowego uwarunkowania; inne 
są bardziej związane z konkretnym doświad-
czeniem i treningiem (Jagodzińska, 1984; 
Pressley, 1995; Winne, 1996; Anderson, 1998; 
Czerniawska, 1999a). Zanim rezultat uczenia 
stanie się prawie zautomatyzowanym pro-
gramem motorycznym, jednostka musi/może 
wykonać pewne operacje poznawcze. Sposób, 
w jaki podejmie uczenie się nowej czynności 
motorycznej, będzie miał wpływ i odzwier-
ciedlenie w konkretnym wyniku uczenia (np. 
w poziomie i szybkości wyuczenia) (Schmidt, 
1988; Anderson, 1998; Sternberg, 1997). 
Trening umiejętności samoregulacyjnych 
służy nabywaniu umiejętności uczenia się po-
przez adekwatne stosowanie strategii i wiedzy 
metapoznawczej, modelowanie zachowań stra-
tegicznych i rozwijanie mechanizmów samo-
regulacyjnych (wprawa w stosowaniu znanych 
sobie strategii) (Czerniawska, 1999b). Ważne 
jest, aby uczniowie potrafili nabyte w czasie 
treningu umiejętności strategiczne przenosić na 
inne sytuacje samodzielnego uczenia się. Nie 
jest to proste, gdyż uczniowie niechętnie wpro-
wadzają nowe strategie, wymagające większe-
go wysiłku poznawczego i motywacyjnego. 
Nadto utrwalanie umiejętności strategicznych 
wymaga długotrwałych ćwiczeń. Aby określić, 
czy poznane działania samoregulacyjne są 
transferowane na nowe sytuacje dydaktyczne, 
należy wcześniej wyuczyć reguł postępowania 
strategicznego, uruchamiających znane i nowe 
procedury samoregulacyjne. 
Grupa badaczy z Michigan przyjmuje, że 
wśród strategii w uczeniu się (poznawczych 
i metapoznawczych) można wyodrębnić także 
zarządzanie zasobami, związane z reakcjami 
emocjonalnymi uczących się, ze stresem, spo-
sobami radzenia sobie z nimi (Garcia, Pintrich, 
1994). Aktywność podmiotu w zakresie działań 
zaradczych w sytuacji stresu to ważny element 
sytuacji uczenia się. Wprawdzie dominujący 
styl radzenia sobie ze stresem uważany jest 
za stałą predyspozycję jednostki, to jednak 
strategie radzenia sobie (określone działania 
podejmowane w konkretnej sytuacji) są już 
skutkiem osobistej aktywności opartej na 
ocenie poznawczej sytuacji (Łosiak, 1997). 
Ocena siebie pod kątem możliwości wpływu na 
sytuację, na rezultat podejmowanych działań, 
własnej skuteczności w działaniu wyzwala inne 
zachowania (bardziej skuteczne) aniżeli wów-
czas, gdy we własnej ocenie takiego wpływu 
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nie ma (należy mieć na myśli ocenę adekwatną, 
zgodną z dotychczasowym doświadczeniem) 
(Bandura, 1977; Zakrzewski, 1987). 
W świetle poznawczo-relacyjnej koncepcji 
stresu stanowi on „określoną relację pomiędzy 
osobą i otoczeniem, która oceniana jest przez 
jednostkę jako obciążająca lub przekraczająca 
jej zasoby i narażająca na szwank jej dobre 
samopoczucie” (Lazarus, Folkman, 1984, s. 
19; por. Szczepaniak, Strelau, Wrześniew-
ski, 1996, s. 188). Koncepcja ta wskazuje na 
związki pomiędzy oceną poznawczą, emo-
cjami i strategiami radzenia sobie, które nie 
są jednoznaczne. Pierwotna ocena poznawcza 
może być kryterium stresu (gdy podmiot oceni 
sytuację jako mającą z nim związek lub też jako 
zagrażającą mu); może wywierać modyfikujący 
wpływ na spostrzeganie sytuacji i zachowanie 
się w niej. Ocena wtórna dotyczy tego, czy 
i w jakim stopniu, jakimi możliwościami 
jednostka dysponuje, by sobie poradzić ze 
stresem (Carver, Scheier, 1994; Folkman i in., 
1986). Wpływ na nie wywiera wiele czynni-
ków, wśród nich: samoocena, system warto-
ści, przekonania (Lazarus, Folkman, 1984). 
Możliwość kontroli emocji może oddziaływać 
na przebieg i efektywność procesu radzenia 
sobie (Heszen-Niejodek, 2002). Zależnie od 
tej oceny podmiot inaczej inwestuje wysiłek 
poznawczy i zachowaniowy. Radzenie sobie 
ze stresem to stale zmieniające się poznawcze 
i behawioralne wysiłki jednostki mające na 
celu opanowanie określonych zewnętrznych 
i wewnętrznych wymagań, ocenianych przez 
osobę jako obciążające lub przekraczające jej 
zasoby. Radzenie sobie jest więc procesem, 
ciągiem zmieniających się w czasie strategii 
(Lazarus, Folkman, 1984).
Badania nad wpływem silnego pobudze-
nia czy napięcia emocjonalnego pokazują ich 
związek z regulacją psychiczną jednostki, np. 
nadmierne pobudzenie emocjonalne może pro-
wadzić do zaburzeń procesów orientacyjno-wy-
konawczych. Na związek między pobudzeniem 
emocjonalnym a działaniem wskazały odkryte 
już w 1908 r. prawa Yerkesa-Dodsona. Reak-
cją na wzrost pobudzenia emocjonalnego jest 
ograniczenie dostępu do informacji zewnętrz-
nych i zastosowanie większej generalizacji 
komunikatów opracowywanych na poziomie 
polikonkretnym (Obuchowski, 2004). Przy 
wykonywaniu czynności prostych ten wpływ 
nie musi działać zakłócająco, a nawet odwrotnie 
– wykonanie może być lepsze.
Trudność sytuacji i możliwość jej kontrolo-
wania oraz ocena możliwości działania w danej 
sytuacji powodują, że osoby stosują okreś- 
lone strategie zaradcze; niekiedy stosują kilka 
strategii naraz. Można zakładać, że osoby 
czujące się niepewnie w konkretnej sytuacji 
uczenia się będą skłonne do stosowania za-
chowań unikowych, by nie okazać swojej 
nieporadności, tym samym nie obniżyć swojej 
samooceny. W konsekwencji będą wypadały 
gorzej w ilości i jakości samoregulacji strate-
gicznej. Osoby nastawione zadaniowo, będą 
z kolei bardziej zorientowane na samoregula-
cję, wykazując większą własną aktywność. Ta 
osobista aktywność wspomagać może procesy 
uczenia się i radzenia sobie ze stresem.
W tej pracy koncentrujemy się na szczegól-
nych aspektach funkcjonowania poznawczego 
i radzenia sobie ze stresem – na stosowaniu 
strategii i świadomej regulacji (samoregulacji). 
Zarówno czynniki podmiotowe, jak i sytuacyj-
ne można charakteryzować z punktu widzenia 
ich kontrolowalności. Tę właściwość uwzględ-
nia zarówno poznawcze ujęcie procesu uczenia 
się, jak i poznawczo-relacyjna teoria stresu. 
Im bardziej kontrolowalna jest sytuacja, tym 
skuteczniejsze jest radzenie sobie ze stresem 
oraz regulowanie przebiegu procesu uczenia 
przez sam podmiot. Im więcej kontroli osoba 
ucząca się może zastosować, tym lepsze mogą 
być rezultaty jej uczenia się. Badania osadzone 
są w kontekście poznawczej koncepcji uczenia 
opartej na samoregulacji (Anderson, 1998; 
Sternberg, 1997), poznawczo-relacyjnej teorii 
stresu i radzenia sobie Lazarusa i Folkmana 
(1984), pojęcia własnej skuteczności Bandury 
(1977). Podstawę naszych badań stanowi mo-
del, w którym przyjmujemy, że procesy uczenia 
się oraz radzenia sobie ze stresem uwarunko-
wane są indywidualnymi cechami podmiotu 
– związanymi z jego aktywnością w sytuacji 
uczenia się i radzenia sobie ze stresem, właści-
wościami sytuacji ocenianymi przez podmiot 
oraz wzajemną interakcją powyższych czynni-
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ków. Badaniami objęto studentów w sytuacji 
uczenia się nowych czynności motorycznych. 
Bliższej analizie poddane zostały style radzenia 
sobie ze stresem oraz ocena własnej skutecz-
ności w kontekście korzystania z poznania 
i metapoznania (związanego z refleksją nad 
myśleniem), jakim jest posługiwanie się stra-
tegiami samoregulacji. Dojrzała samoregulacja 
wymaga korzystania z różnych strategii, co 
powinno ułatwiać badanym przebieg uczenia 
się i zwiększać jego efektywność. Stosowanie 
skutecznych strategii radzenia sobie ze stresem 
także winno ułatwiać i zwiększać efektywność 
uczenia się (Brown, 1987; Ledzińska, 1997). 
Zgodnie z założeniami modelu samoregula-
cji Simonsa i de Jonga (1992) została opraco-
wana Strategia Programowania Wewnętrznego 
(SPW) do nauki czynności ruchowych (Guła-
-Kubiszewska, 2002). Obejmuje ona sposoby 
samoregulacji: przygotowanie, planowanie, 
wprowadzanie w życie właściwej strategii, 
modyfikowanie uczenia się, dostarczanie in-
formacji zwrotnych oraz ocenę efektów cząst-
kowych i końcowych, jak również utrzymanie 
odpowiedniej koncentracji i motywacji. Osoba 
ucząca się nowej czynności ruchowej, stosując 
SPW, staje się swoim nauczycielem. Nauczenie 
stosowania strategii nie jest równoznaczne 
z umiejętnością i gotowością jednostki do auto-
matycznego zastosowania jej do innych zadań, 
do nowych sytuacji dydaktycznych.
Samoregulowane uczenie się motoryczne 
wywoływane jest przez realizację reguły 
trzeciej SPW, która wiąże się z programowa-
niem wyobrażenia motorycznego – w strategii 
poznawczej, natomiast w strategii metapo-
znawczej – z samoregulacją wyobrażenia 
motorycznego. 
Celem prezentowanych w artykule badań 
jest próba rozpoznania związku poziomu sa-
moregulacji (określanego liczbą stosowanych 
działań samoregulacyjnych) w procesie uczenia 
się motorycznego ze stylami radzenia sobie ze 
stresem oraz poczuciem własnej skuteczności. 
Postawiono pytania badawcze:
1. Które ze stosowanych strategii samore-
gulacyjnych: poznawczych i metapoznawczych 
wiążą się z uzyskiwaniem wyższych rezultatów 
w uczeniu się motorycznym?
2. Które ze stylów radzenia sobie ze stresem 
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sprzyjają strategii samoregulacji w uczeniu się?
3. Które ze stylów radzenia sobie ze stre-
sem sprzyjają pojawieniu się transferu działań 
samoregulacyjnych oraz jego trwałości?
4. Jakie zachodzą związki pomiędzy oceną 
własnej skuteczności, stylami radzenia sobie ze 
stresem oraz działaniami samoregulacyjnymi 
za pomocą strategii poznawczych i metapo-
znawczych?
ORGANIZACJA BADAŃ I METODY 
BADAWCZE
Badaniami objęto tzw. młodych dorosłych – 
149 losowo wybranych studentek AWF we 
Wrocławiu w latach 2002/2003. Udział bada-
nych osób był dobrowolny. Zostały one poinfor-
mowane o celu badań i możliwości rezygnacji 
z nich na dowolnym etapie zaangażowania 
w procedurę badawczą. 
Metody
1. Komputerowy Wiedeński System Testów 
(WTS) do pomiaru potencjału poznawczego 
wybranych właściwości poznawczych (Ka-
talog, 04) dla zróżnicowania badanych osób 
pod tym względem (niewerbalnej inteligencji 
ogólnej, zdolności rozpoznawania i wykorzy-
stania złożonych systemów reguł, wyobraźni 
przestrzennej, wizualno-przestrzennej pamięci 
świeżej).
2. Kwestionariusz GSES (uogólnionej włas- 
nej skuteczności) – Skala Uogólnionej Własnej 
Skuteczności (Generalized Self-Efficacy Scale- 
-GSES) Schwarzera i Jerusalema (Schwarzer, 
1993) bazujący na koncepcji oczekiwań i poję-
ciu własnej skuteczności w opracowaniu Ban-
dury (1977). Oczekiwanie skuteczności wiąże 
się z kontrolą własnych działań. Percepcja włas- 
nej skuteczności może obejmować różne ob-
szary aktywności, ale może też być bardziej 
ogólnym przekonaniem o swoich możliwo-
ściach w nowych sytuacjach zadaniowych 
czy problemowych (Juczyński, 2001). Wiara 
w swoje możliwości sprawia, że wzrastają 
szanse na odniesienie sukcesu, dodaje energii 
do dalszego działania. Regulacyjny aspekt 
przekonania o własnej skuteczności musi bazo-
wać na faktycznych możliwościach jednostki, 
by nie doprowadzać (w razie nieadekwatnych 
oczekiwań, na skutek niezdrowego optymizmu) 
do rozczarowania (Zakrzewski, 1987).
3. Kwestionariusz CISS – do badania stylów 
radzenia sobie ze stresem: 1. SSZ – zadaniowy 
– jednostka podejmuje działania, by rozwiązać 
problem za pomocą pewnych poznawczych 
wysiłków, przekształceń lub próbę zmiany 
sytuacji; 2. SSE – emocjonalny, cechujący się 
koncentracją na sobie, na własnych przeży-
ciach emocjonalnych (złości, poczuciu winy, 
napięciu), myśleniem życzeniowym, fanta-
zjowaniem. Jednostka dąży w ten sposób do 
zmniejszenia napięcia emocjonalnego, jakie 
towarzyszy jej w związku z daną sytuacją 
stresową; 3. SSU – styl unikowy, gdy jednostka 
stara się nie myśleć o danej sytuacji, nie prze-
żywać jej, nie doświadczać. Może się zaanga-
żować w jakieś czynności zastępcze (ACZ) lub 
poszukiwać kontaktów towarzyskich (PKT) 
(Lazarus, Folkman, 1984; Szczepaniak, Strelau, 
Wrześniewski, 1996).
4. Eksperyment laboratoryjny:
Na podstawie wyników WTS podzielono 
badane osoby na dwie grupy zrów noważone 
w zakresie potencjału poznawczego: 
grupa I – uczyła się strategii poznawczej 
SPW; 
grupa II – uczyła się strategii metapoznaw-
czej SPW.
Badane studentki uczyły się wybranej wer-
sji strategii na przykładzie znanej czynności 
ruchowej. Stanowisko badawcze było usytu-
owane w przestronnej sali i zawierało: zestaw 
urządzeń wideo (magnetowid + telewizor), 
komputer, mikrofon ze słuchawkami, stolik 
dydaktyczny (dyktafon, modele przestrzenne 
– „pajacyki”, plansze rysunkowe, opisy se-
kwencji ruchowych), kamerę VHS oraz fotel 
biurowy na kółkach (rys. 1).
Osoba badana, siedząc na fotelu, mogła 
swobodnie przemieszczać się do wybranego 
urzą dzenia. Uczenie się badana osoba rozpo-
czynała od obejrzenia Filmu Programowanego, 
który zawierał krótką wstawkę o możliwościach 
wykorzystania nauczanej czynności (realizacja 
reguły 1 SPW – Motywacja) oraz demonstro-
wał zadanie ruchowe, bę dą ce celem nauki. 
Czynność ruchowa była podzielona na istotne 
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sekwencje ruchowe połączone z opisem ich 
wykonania (kadr filmowy zatrzymywany był na 
0,30 s). Następnie tę czynność osoba (po wyjaś- 
nieniu prostej instrukcji obsługi programu) 
oglądała w komputerze w różnych płaszczy-
znach (czołowej, strzałkowej) oraz w różnych 
perspektywach (z przodu, z tyłu, z boku, z góry, 
z dołu). Można było również dla ułatwienia 
percepcji zamienić postać demonstrującego 
człowieka na uproszczony rysunek siatkowy, 
kreskowy czy bryłowy (realizacja reguły 2 SPW 
– Wyobrażenie motoryczne). Dalsze działania 
związane były z regulacją wyobrażenia mo-
torycznego (reguła 3). W przypadku strategii 
poznawczej polegały na progra mowaniu wy-
obrażenia (słowny opis ruchu, obraz zadania 
ruchowego, zapisany program zadania rucho-
wego), natomiast dla strategii metapoznawczej 
były to działania związane z samoregulacją 
wyobrażenia (werbalizacja zewnętrzna, mode-
lowanie przestrzenne, ustalenie wzorca zadania 
ruchowego). Badane osoby zgodnie z instruk-
cjami (kolejne działania SPW były opisane na 
planszach i osoba badana czytała je na głos) 
wykonywały czynności, których celem było 
zapamiętanie sposobów wykorzystania pomocy 
dydaktycz nych (przygotowanych na stoliku 
dydaktycznym) dla wytworzenia uogólnionego 
programu motorycznego i jego parametryzacji 
po otrzymaniu informacji zwrotnej o osiągnię-
ciach (wzorcu przebiegu ruchu).
Po wykonaniu wszystkich działań reguły 3 
SPW badane osoby przystępowały do wykona-
nia czynności ruchowej praktycznie (reguła 4 
SPW – Działanie praktyczne). Po pierwszym 
wykonaniu wszyst kich czterech reguł SPW oso-
by badane mogły w dowolny sposób korzystać 
z poznanych środków, łącząc je z jednoczesnym 
ćwiczeniem praktycznym. Na zakończenie 
informowano je, że poznana strategia jest jed-
nym ze sposobów ułatwiających uczenie się 
nowych czynności ruchowych, gdyż pozwala 
korygować błędy na poziomie mentalnym, 
w umyśle, jeszcze przed pierwszym praktycz-
nym wykonaniem.
Kolejna faza eksperymentu polegała na sa-
modzielnym uczeniu się nowego zadania rucho-
wego. W celu motywacji do nauki tej czynności 
oraz w celu wytworzenia wyobrażenia moto-
rycznego prezentowano film programowany i 
w momencie zgłoszenia przez badaną gotowo-
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dzian wstępny umiejętności. Dalsze kroki ucze-
nia się osoba badana wybierała sama i to ona 
decydowała o momencie zakoń cze nia nauki. 
Wówczas brała udział w sprawdzianie kontrol- 
nym umiejętności. W czasie procesu uczenia 
się zapisywano wszystkie wykonywane przez 
osobę badaną czynności oraz rejestrowano 
sprawdziany umiejętności na kasecie VHS. 
W grupach uczących się z nastawieniem na wy-
wołanie transferu działań samoregulacyjnych 
przed przystąpieniem do samodzielnej nauki 
nowej czynności przeprowadzono działania 
mające na celu utrwalenie zasad regulacji. Na 
przykładzie trzech wybranych, również zna-
nych badanym, zadań ru cho wych ćwiczono 
stosowanie działań regulujących wyobrażenie 
motoryczne, łącząc różne techniki realizujące 
zasady strategii poznawczej i procedury stra-
tegii metapoznawczej z sobą (reguła 3), bez 
wykonania tej czynności praktycznie. Między 
kolejnymi powtórze niami zastosowano dwu-
minutową przerwę wypoczynkową. Przyjęto 
zasadę, że wskaźnik transferu nie zależy od 
upływu czasu, gdy zadanie testowe związane 
jest z pamiętaniem ogól nych zasad, a nie ele-
mentów szczegółowych (Ledzińska, 1997). 
Proces uczenia się odbywał się w jednym 
cyklu, w czasie wyznaczonym przez osoby 
badane i średnio wynosił dwie godziny dla grup 
eksperymentalnych i półtorej dla grup kontro-
lnych. Wśród badanych uczących się strategii 
metapoznawczej po zakończonym procesie 
nauki przeprowadzono działania mające na celu 
sprawdzenie stopnia zapamiętania poznanej 
SPW. Badane osoby wypełniały „Arkusz Mo-
delu SPW II”.
Przeprowadzony eksperyment labora-
toryjny miał na celu określenie kierunku 
oraz siły transferu niespecyficznego. W celu 
pomiaru trwałości transferu, w odstępie jed-
nego tygodnia od zakończenia eksperymentu 
laboratoryjnego, przeprowadzono eksperyment 
pedagogiczny polegający na wprowadzeniu 
warunku odmienności zadania (wykonaniu 
zadania w innym otoczeniu, w warunkach natu-
ralnych). Prowadzący zajęcia programowe (na 
pierwszym roku studiów) o nazwie „Gry i zaba-
wy ruchowe” poinformowali osoby badane, że 
będą samodzielnie uczyły się nowej gry rucho-
wej. Na filmie programowanym zapre zen towali 
fragment meczu oraz czynności motywujące 
do nauki wybranego elementu technicznego 
tej gry. Za pomocą filmu wykonali również 
działania mające wykształcić wyobra żenie tej 
czynności. Następnie na specjalnym „Arkuszu 
projektowania” badane osoby sporządzały plan 
uczenia się tej czynności. Należało wypisać 
wszystkie konieczne do nauki środki dydak-
tyczne oraz opisać kolejne kroki uczenia się, 
które osoba wykona.
5. Metody statystyczne: c2 Pearsona, ANO-
VA rang Kruskala-Wallisa, test Kołmogorowa-
-Smirnowa.
WYNIKI I DYSKUSJA
Uzyskany przez osoby badane poziom samo-
regulacji oceniany był liczbą zastosowanych 
działań strategicznych: 0 – brak, 1 – niski, 2 
– średni, 3 – wysoki.
Najwyższy poziom działań samoregula-
cyjnych wystąpił w przypadku stosowania 
strategii metapoznawczej (rys. 2). Dla strategii 
poznawczych charakterystyczny, dominujący 
był niski. Osiągnęło go blisko 50% badanych 
stosujących tę strategię. 
Podstawę obliczenia transferu niespecy-
ficznego stanowiły stosowane przez studentki 
działania samoregulacyjne.
Trwałość transferu niespecyficznego 
w uczeniu się motorycznym próbowano ocenić 
w eksperymencie pedagogicznym, przepro-
wadzonym na zajęciach pro gra mowych „Gier 
i zabaw ruchowych”. Studentki planowały 
własny sposób uczenia się no wej czynności 
ruchowej. W celu określenia stopnia trwało-
ści transferu samoregulacji przyjęto, że jako 
trwałe uzna ne będą te działania, które wystą-
piły na tym samym lub wyższym poziomie 
zarówno w eksperymencie laboratoryjnym, 
jak i w eksperymencie pedagogicznym. Jeżeli 
studentki zasto so wały mniejszą liczbę działań 
samoregulacyjnych, to transfer uznano za 
nietrwały. Poziom działań samoregulacyjnych 
w eksperymencie pedagogicznym okazał 
się zdecydowanie niższy niż w laboratorium 
i wystąpił on tylko u około jednej czwartej 
badanych. Zaobserwowano niewiele większą 
(ale nie istotną) trwałość zjawiska transferu 
u uczących się strategii poznawczej.
90 Urszula Dębska, Halina Guła-Kubiszewska
Ocena skuteczności uczenia się motoryczne-
go polegała na ocenie dokładności opanowania 
nowego zadania ruchowego. Zadanie to składa-
ło się z dziewięciu sekwencji ruchowych, a do 
oceny skuteczności ucze nia się motorycznego 
przyjęto następującą skalę:
• wykonanie 0–3 sekwencji = poziom sku-
teczności niski;
• wykonanie 4–6 sekwencji = poziom sku-
teczności średni;
• wykonanie 7–9 sekwencji = poziom sku-
teczności wysoki.
Rodzaj stosowanej przez badane strategii 
(metapoznawcza, poznawcza) różnicuje osiąg- 
nięte wyniki przede wszystkim u osób, które 
uzys kały wysokie i niskie rezultaty motorycz-
ne (rys. 3). Badane, które częściej stosowały 
strategie metapoznawcze, nauczyły się nowej 
czynności ruchowej na wysokim poziomie. 
Wśród studentek, które nie mogły przyswoić 
sobie nowej czynności, dominują studentki sto-
sujące strategie poznawcze. Korzystając z testu 
÷2 Pearsona na poziomie istotności p = 0,05, 
odrzucono hipotezę o niezależności poziomu 
skuteczności od poziomu działań samoregulacji 
wśród badanych studentek. Wartość statystyki 
χ2 Pearsona wynosi 26,3, a wartość poziomu 
krytycznego p = 0,00. Im wyższy był poziom 
samoregulacji stosowany przez osoby uczące 
się, tym lepiej opanowały one nowe zadanie 
ruchowe.
W zakresie stylów radzenia sobie ze stresem 
badania pokazały, że:
– unikowy styl radzenia sobie ze stresem 
istotnie różnicuje osoby stosujące samoregu-
lację [χ2 = 15,3; p = 0,01] – siła związku nega-
tywna. Osoby, które stosowały więcej działań 
samoregulacyjnych, cechowała mniejsza skłon-
ność do działań zastępczych, rozproszonych;
– unikowy styl radzenia sobie ze stresem 
istotnie różni poziom stosowania samoregula-
cji poznawczej [χ2 = 16,0; p = 0,01] (badane 
o tym stylu stosowały najmniej działań sa-
moregulujących) oraz wystąpienie transferu 
poznawczych [χ2 = 12,8; p = 0,05] i metapo-
znawczych działań samoregulacyjnych [χ2  = 
= 12,8; p = 0,05] – wystąpiła tu negatywna siła 
związków;
– unikowy styl radzenia istotnie różni też 
trwałość transferu metapoznawczych działań 
samoregulacyjnych [χ2 = 5,7; p = 0,05] – nega-
tywna siła związku. Osoby poszukujące działań 
zastępczych, nieskoncentrowane na zadaniu 
były mniej skuteczne w nowym działaniu na-
stawionym na uczenie się;
– zadaniowy styl radzenia wykazuje istotne 
Rysunek 2. Rozkład poziomu samoregulacji zastosowanego przez studentki w uczeniu się nowego zadania 
ruchowego ze względu na zastosowaną strategię
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różnice jedynie dla metapoznawczych strategii 
samoregulacji w zakresie trwałości transferu 
[χ2 = 6,1; p = 0,05] – pozytywna siła związku. 
Im bardziej zadaniowy charakter radzenia 
sobie ze stresem, im więcej wysiłku włożono 
w to, by dokonywać przekształceń i zmiany 
sytuacji, tym większa okazała się trwałość 
wyuczonych strategii. Dla stylu zadaniowego 
charakterystyczny jest wyższy i głębszy po-
ziom przetwarzania informacji, większa liczba 
przekształceń, stąd skutek większej trwałości 
wyuczonego materiału;
– styl skoncentrowany na emocjach istotnie 
różni samoregulację strategiami poznawczymi 
w zakresie trwałości transferu [χ2  = 6,7; p = 
= 0,03] – negatywna siła związku; osoby o 
dominacji tego stylu radzenia sobie stosowały 
mniej poznawczych strategii samoregulacji 
w nowej sytuacji dydaktycznej;
– uogólniona ocena własnej skuteczności 
istotnie różnicuje zadaniowy sposób radze-
nia sobie ze stresem, zarówno dla strategii 
poznawczych [χ2  = 10,6; p = 0,03], jak i me-
tapoznawczych [χ2 = 11,5; p = 0,02] – pozy-
tywna siła związku. Oczekiwanie skuteczności 
w działaniu wiąże się z kontrolą tych działań 
– osoby o wyższych oczekiwaniach sprawowały 
większą kontrolę, podejmowały bardziej uroz-
maicone działania strategiczne, były bardziej 
„autorami” swoich działań;
– ocena własnej skuteczności także różni-
cuje styl radzenia skoncentrowany na emocjach 
w działaniach samoregulacyjnych [χ2 = 9,1; 
p = 0,04] – negatywna siła związku. Mniej 
działań samoregulacyjnych stosowały osoby 
koncentrujące się raczej na sobie niż na zada-
niu, zmagające się z napięciem emocjonalnym; 
oceniały też swoją skuteczność niżej od osób 
nastawionych zadaniowo.
Wyniki pozwalają na udzielenie odpowiedzi 
na postawione pytania. Procesy samoregulacji 
(poznawczej i metapoznawczej) w uczeniu 
się są zróżnicowane w zależności od stylów 
radzenia sobie ze stresem. Osoby radzące sobie 
bardziej zadaniowo wykazują więcej samore-
gulacji, dążą do celu, jakim jest nauczenie się 
czegoś; ich działania są bardziej skuteczne, 
wykazują transferowanie nabytych strategii na 
nowe sytuacje dydaktyczne aniżeli osoby, które 
stosują strategie skoncentrowane na emocjach 
czy unikowe. Uzyskane wyniki co do związku 
poczucia własnej skuteczności ze stylami radze-
nia sobie ze stresem pozwalają odpowiedzieć 
na kolejne pytanie badawcze: badanych o stylu 
Rysunek 3. Poziom skuteczności uczenia się przez badane studentki nowego zadania motorycznego
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zadaniowym, stosujących więcej kontroli i sa-
moregulacji swoich działań cechowało wyższe 
poczucie własnej skuteczności; stwierdzono 
też negatywne związki stylu skoncentrowane-
go na emocjach – osoby te cechowało niskie 
poczucie własnej skuteczności. Wyniki te są 
zbieżne z danymi z literatury (Zakrzewski, 
1987; Terelak, Pluskwa, 2004). Poczucie 
własnej skuteczności wzmacnia samoocenę, 
poczucie własnej wartości i sprzyja większej 
aktywności podmiotu; osoby te mają wiedzę 
i możliwości, by stawiać czoła zadaniom, są 
bardziej otwarte na nowe możliwości i wy-
trwałe w działaniu. Nastawienie na emocje 
w sytuacji stresu nie sprzyja działaniu, po-
wodując koncentrację na swoich przeżyciach, 
a nie na zadaniu, które trzeba rozwiązać. 
Osoby te mają niskie poczucie własnej sku-
teczności i wyniki ich działań są słabsze. 
Dojście do pełnej samoregulacji wymaga 
licznych, różnorodnych doświadczeń w sy-
tuacjach uczenia się. Ćwiczenie aktywności 
samoregulacyjnej jest u uczniów możliwe, 
jednak badania wskazują na ograniczenia takiej 
efektywności treningu oraz na słaby transfer 
tych wyników na inne sytuacje uczenia się 
(De Jong, 1994; Ledzińska, 1997). Przyczyny 
niskiej efektywności oddziaływania samoregu-
lowanego uczenia się upatruje się w treningu 
oderwanym od kontekstu przedmiotowego (sa-
moregulacja powinna być nauczana w każdym 
obszarze wiedzy we wstępnych okresach jej 
zdobywania). Również nauczanie tylko wiedzy 
deklaratywnej nie wystarcza do jej stosowania 
ani nie wzbudza odpowiedniej motywacji 
działania. Odrzucenie przez uczniów w czasie 
treningu nowych, dojrzalszych strategii wynika 
stąd, że są one trudniejsze w realizacji, wyma-
gają więcej wysiłku i są mniej dostępne.
WNIOSKI 
1. Działania samoregulacyjne w uczeniu 
motorycznym wymagają aktywnego wysiłku 
poznawczego ze strony osoby uczącej się, 
koncentracji na zadaniu. Im bardziej zadaniowo 
nastawiona jest osoba ucząca się, tym bardziej 
efektywne uczenie, trwałość przyswajanej 
wiedzy i umiejętności.
2. Korzystanie ze strategii samoregulacyj-
nych jest utrudnione u osób, które radzą sobie 
ze stresem w sposób unikowy lub koncentru-
jący się na emocjach.
3. Wysoka ogólna ocena własnej skuteczno-
ści sprzyja podejmowaniu strategicznych dzia-
łań samoregulowanych; ocena niska, przy stylu 
radzenia sobie ze stresem skoncentrowanym na 
emocjach, nie jest korzystna dla podejmowa-
nia kierowania własnym procesem uczenia za 
pomocą strategii poznawczych.
ZAKOŃCZENIE
Samoregulacja pojawiająca się w trakcie roz-
woju jednostki obejmuje także aspekty uczenia 
motorycznego. Przyswajane i doskonalone są 
różne strategie służące samoregulacji. Strate-
gie te można doskonalić. Stosowanie strategii 
w uczeniu się i radzeniu sobie ze stresem jest 
bardziej związane z aspektem dydaktycznym 
aniżeli inne czynności poznawcze i metapo-
znawcze. Im więcej wysiłku włoży się w to, 
by wypracować i doskonalić różnorodność 
strategii uczenia się, umiejętność ich doboru 
w zależności od sytuacji i zadania, tym skutecz-
niej będą realizowane zamierzone cele uczenia 
się. To ważna informacja dla nauczycieli, by 
odpowiednio przepracowywać swoje programy 
edukacyjne ku nastawieniu na samoregulację 
poprzez strategie, wypracowywanie sposobów 
radzenia sobie w różnych sytuacjach, obserwo-
wanie i kontrolowanie emocji, radzenie sobie 
ze stresem. Konsekwencją może być precy-
zyjniejsze nauczenie uczniów, jak się uczyć, 
ale także samemu można zacząć efektywniej 
się uczyć, doskonalić swoje umiejętności i po-
głębiać wiedzę. 
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